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Leistungsheterogenität im Musikunterricht
Eine empirische Untersuchung zu Leistungsunterschieden im Bereich 
der Musikpraxis in Jahrgangsstufe 9
Heterogeneity of achievements in the music classroom – An empirical 
investigation regarding differences in practical musical competences 
in 9th grade
Music teachers have often noticed – and even complained about – the heterogeneity 
of achievements in their general music classrooms. The purpose of this study in music 
competences was to quantify this range for the first time and attempt to explain indi-
vidual differences in achievements in the area of practical music making. 420 German 
secondary school students (median age 15; 44 % male; 46 % learning to play a musical 
instrument outside of school) took a newly developed and validated competency test. 
The test was computer-based and administered in groups of up to 30 students. The 
three dimensions of music competence tested were singing, elementary music playing 
(on a specially designed application for tablet PC), and rhythm production. All music 
productions were recorded during testing and were later rated by two experts. Aver-
aged ratings were then submitted to IRT analyses to arrive at person characteristics 
(WLE – weighted likelihood estimators). 
Results showed that the spread in competence on all three dimensions was mark-
edly larger than expected from normal distribution (> +/- 2 SDs). Gender and type 
of school attended generated a bias in favor of female students (d = .41–1.01), and 
students at a high school with a music emphasis (Musikgymnasium) (d > .80). Also, 
students who had private music lessons scored higher than those who didn’t. Here, 
there was a clear effect of duration of instruction (2, 4, 6 or 8 years). The effect sizes 
ranged from .16 (singing, after 2 years) to 1.68 (elementary music making, after 8 
years).
In summary, heterogeneity of musical competences is indeed very large in the mu-
sic classroom: one reason is likely extracurricular music instruction of some students. 
It is unclear if the same heterogeneity can also be observed in other subject areas.
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Die Arbeit mit Schülerensembles wie Schulchören, -orchestern oder -bands ist 
für viele Musiklehrer1 der Höhepunkt der Arbeitswoche. Hier kann frei von cur-
ricularen Vorgaben intensiv musikalisch gearbeitet werden. Die aus dieser Arbeit 
häufig resultierenden Konzerte, bei denen die Schüler ihre Ergebnisse einem brei-
ten Publikum vorstellen können, sind ein Gewinn für alle Beteiligten. Gerade in 
Instrumentalensembles sind die von den Schülern präsentierten Ergebnisse meist 
nur deshalb möglich, weil die mitwirkenden Schüler notwendige instrumentale 
Fähigkeiten und Fertigkeiten im privaten Instrumentalunterricht aufgebaut haben.
Schüler, die unter erheblichem Aufwand ihrer Zeit und dem Geld ihrer Eltern 
eine solche zusätzliche musikalische Ausbildung erhalten haben, sind von Musik-
lehrern nicht nur in den Schulensembles gern gesehen, sondern sie gelten auf-
grund ihres im Instrumentalunterricht erworbenen bzw. vertieften Fachwissens 
vermutlich auch häufig im regulären Musikunterricht als Leistungsspitze bzw. als 
‚Zugpferde‘ in ihren Klassen. Allerdings ist durch die Tatsache, dass sich Schüler 
in ihrer Freizeit ganz unterschiedlich in Art und Intensität mit Musik beschäftigen 
oder auseinandersetzen, im Musikunterricht eine Situation vorzufinden, in der 
Musiklehrer mit Schülern stark unterschiedlicher Voraussetzungen und Fähigkei-
ten konfrontiert sind.
Diese Situation scheint zu einer besonders großen Heterogenität der Lerngrup-
pen zu führen, auch im Vergleich zu anderen Fächern, die seit Jahrzehnten immer 
wieder berichtet wird (vgl. Hoene & Thurmann, 2011). Da zu diesem Sachverhalt 
bisher kaum quantitativ empirische Daten vorliegen, erscheint es lohnenswert, 
den Versuch zu unternehmen, Leistungsheterogenität im Musikunterricht zu 
quantifizieren.2 
Hintergrund
Leistungsheterogenität scheint hierzulande von Lehrern grundsätzlich als etwas 
Negatives wahrgenommen zu werden, das die Arbeit erschwert (vgl. Budde, 2012; 
Tillmann, 2007; Reh, 2005). Ähnliches kann vermutlich für weite Teile der Musik-
pädagogik angenommen werden. Vogt (2012a) identifiziert zumindest in musikpä-
dagogischen Konzeptionen wie der Auditiven Wahrnehmungserziehung oder dem 
Aufbauenden Musikunterricht „Homogenisierungstendenzen“, die letztlich auf einen 
homogenen Lernbeginn abzielen. Es sei dahingestellt, ob solche Tendenzen Wunsch 
oder Absicht von Entwicklern der genannten Konzeptionen gewesen sind oder nicht. 
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in diesem Beitrag im vollen Bewusstsein der 
Existenz zweier gleichberechtigter Geschlechter in der Regel die zum Einschluss beider 
Geschlechter vorgesehene grammatisch korrekte Form des generischen Maskulinums 
verwendet.
2 Die dieser Arbeit zugrunde liegenden Daten entstammen dem von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) geförderten Projekt KOPRA-M (LE 2204/6–1) des Zweitau-
tors.
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Doch auch wenn der Lernbeginn ein homogener sein kann, wäre es unrealistisch an-
zunehmen, dass sich Lerngruppen (die im Übrigen im Laufe der Schulzeit mehrfach 
neu zusammengestellt werden) im Musikunterricht über 9 bis 13 Schuljahre hinweg 
homogen im Lernverhalten und -erfolg darstellen werden. Verschiedene Veranla-
gungen, Interessen und Rahmenbedingungen führen zwangsläufig zu Leistungsdif-
ferenzen, die dann in der Gruppe als Heterogenität wahrgenommen werden.
Als Hauptgrund für Leistungsheterogenität im Musikunterricht wird häufig 
angeführt, dass sich einige Schüler außerhalb des regulären Musikunterrichts in 
Form von außerschulischem Instrumentalunterricht intensiv und praktisch mit 
Musik auseinandersetzen und andere nicht (Hoene & Thurmann, 2011). Aktuell 
spielen etwa 36 % der 13- bis 18-Jährigen in Deutschland ein Musikinstrument (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2012), für die das genannte Argument An-
wendung finden könnte. Die schulischen Leistungsvorteile dieser Schüler konnten 
auch bereits für Bereiche der Musikwahrnehmung empirisch belegt werden (vgl. 
Jordan, 2014; Persky, Sandene & Askew, 1997). 
Es ist zu vermuten, dass das Erlernen eines Musikinstruments vor allem Einfluss 
auf den musikpraktischen Bereich des regulären Musikunterrichts hat und dass Ins-
trumentalschüler musikpraktische Aufgaben erfolgreicher lösen als ihre Mitschüler. 
Bisher lagen zu dieser Vermutung, die sich auf seit Jahren wiederkehrende Berichte 
von Musiklehrern stützt (vgl. Hoene & Thurmann, 2011), keine empirischen Daten 
vor. Ein Grund dafür war vor allem auch, dass bisher kein geeignetes Instrument zur 
Messung musikpraktischer Leistungen in größeren Stichproben vorlag. Im Rahmen 
der Kompetenzorientierung, die – wenn auch zögerlich – auch die Musikpädagogik 
erfasst hat (vgl. Knigge, 2014), ist der Bereich der Musikpraxis schon früh als poten-
tieller Kompetenzbereich identifiziert worden (Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge 
& Lehmann, 2008). Ein auf Basis von Literaturrecherche erstelltes Strukturmodell 
musikpraktischer Kompetenzen, das aus den drei Dimensionen Gesang, instrumen-
tales Musizieren und Rhythmusproduktion besteht (Hasselhorn & Lehmann, 2014), 
konnte empirisch validiert werden, sodass ein Gruppentest zur Bestimmung von 
Kompetenzwerten auf diesen drei Dimensionen für Schüler der Jahrgangsstufe 9 
vorliegt (Hasselhorn, 2014). Dieser Test misst auf allen drei Dimensionen mit sehr 
hoher Zuverlässigkeit (alle EAP/PV-Reliabilitäten > .90).
Dieses Testverfahren erlaubt die empirische Untersuchung der Fragestellun-
gen, ob (a) für den Bereich der Musikpraxis in Jahrgangsstufe 9 tatsächlich eine 
statistisch überdurchschnittliche Leistungsheterogenität vorliegt und inwiefern 
(b) der außerschulische Instrumentalunterricht für diese Leistungsheterogenität 
verantwortlich gemacht werden kann. Im Zuge der zweiten Fragestellung sollen 
außerdem vergleichend das Geschlecht und die Schulform Berücksichtigung fin-
den, die im Kontext schulischer Leistungen ebenfalls als Gründe für Heterogenität 
angeführt werden (z. B Gröhlich, Scharenberg & Bos, 2009).3
3 Natürlich gibt es weitere potentielle Einflussgrößen auf musikpraktische Leistungshe-
terogenität wie elterliche Unterstützung, sozioökonomischer Status, Migrationshinter-
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Methode
Zur Beantwortung der gestellten Fragen wurden Daten aus der Erhebung ver-
wendet, die zur Validierung des Strukturmodells musikpraktischer Kompetenzen 
durchgeführt worden war (Hasselhorn, 2014). 
Stichprobe
Teilnehmer an der Studie waren 420 Schüler von sechs verschiedenen Schulen aus 
der Umgebung Würzburgs (zwei musische Gymnasien, drei Gymnasien, eine Real-
schule). Zum Zeitpunkt der Erhebung besuchten sie die 9. Klasse (MedianAlter = 15 
Jahre). 43.8 % der Probanden waren männlich und 46.2 % erhielten Instrumental-
unterricht.
Durchführung
Im Vorfeld der Testungen füllten die Schüler einen Begleitfragebogen aus, in dem 
unter anderem Geschlecht, Schulform und Teilnahme an außerschulischem In-
strumentalunterricht angegeben werden sollten. Die ausgefüllten Fragebögen 
sowie die ausgefüllten Einverständniserklärungen der Eltern brachten die Schü-
ler zum Test mit. Der Test selbst wurde im Klassenverband in den teilnehmenden 
Schulen durchgeführt und dauerte etwa 90 Minuten. Die Schüler betraten den 
vorbereiteten Testraum, in dem jeder einen individuellen Arbeitsplatz zugewiesen 
bekam. Diese Arbeitsplätze bestanden aus einem Laptop, über den die Aufgaben 
präsentiert wurden, und einem Headset, über das sowohl Aufgabenstellungen und 
Tonbeispiele abgespielt als auch der Gesang der Schüler aufgenommen wurde. Mit-
tels eines Tablet-PC, auf dem eine speziell für diesen Test entwickelte Applikation, 
die CMG-App (Hasselhorn & Grollmisch, 2014), installiert war, konnten die Schü-
ler die Instrumental- und Rhythmusaufgaben bearbeiten. Der Tablet-PC war mit 
einer speziellen Halterung auf den Laptop aufgesetzt, um für eine größtmögliche 
Standardisierung des Versuchsaufbaus zu sorgen. Der gesamte Arbeitsplatz war 
von einer hölzernen Trennwand umgeben, sodass sich die Schüler untereinander 
nicht sehen konnten. Alle Schülerlaptops waren in einem Netzwerk mit einem Zen-
tralrechner verbunden, über den der Testleiter zum einen den technischen Ablauf 
kontrollieren und zum anderen Aufgaben zentral zuteilen und starten konnte (für 
Details vgl. Hasselhorn, 2014).
Zu jeder der drei Dimensionen musikpraktischer Kompetenzen gab es eine 
Reihe standardisierter, gemeinsam mit Musiklehrern erarbeiteter Aufgaben, die 
grund etc. Aufgrund forschungsökonomischer und datenschutzrechtlicher Beschrän-
kungen im Zuge der Testvalidierung, deren Daten in diesem Beitrag analysiert werden, 
konnten diese und weitere Variablen jedoch keine Berücksichtigung finden.
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in der Reihenfolge instrumentales Musizieren, Rhythmusproduktion und Gesang 
durchgeführt wurden. Den jeweiligen Blöcken war jeweils eine kurze Einführung 
samt Probeaufgaben vorangestellt, um den Versuchsablauf einzuüben, anschlie-
ßend begannen die Testaufgaben. Innerhalb einer Aufgabe hörten die Schüler über 
die Kopfhörer zunächst die vorgelesene Aufgabenstellung, anschließend wurde 
bei einigen Aufgaben ein Hörbeispiel abgespielt. Es folgten einige Sekunden der 
Stille, in der sich die Schüler individuell auf die Bearbeitung vorbereiten konnten. 
Diese Stille wurde mit einem Startsignal beendet, das als zeitliche Markierung für 
den Beginn der eigentlichen Testaufgabe fungierte. Zu jeder Aufgabe wurde dann 
ein Playback bzw. Playalong abgespielt, zu dem die Schüler je nach Aufgabe singen 
oder spielen sollten. Diese Playbacks oder Playalongs waren nötig, um die Aufga-
ben in zeitlicher Hinsicht zu standardisieren. Eventuelle Notenbeispiele, die zu 
den Aufgaben gehörten, wurden auf dem Bildschirm des Laptops abgebildet. Die 
Schülerantworten, also das, was die Schüler sangen oder spielten, wurden aufge-
zeichnet und auf dem Zentralrechner gespeichert. 
Datenaufbereitung
Die Schüleraufnahmen wurden zu einem späteren Zeitpunkt von Experten auf 
6-stufigen Skalen bewertet, wobei jede Aufnahme von mindestens zwei Ratern be-
urteilt wurde. Mit Hilfe von Intraklassenkorrelationen (vgl. Wirtz & Caspar, 2002) 
wurde kontrolliert, dass die Raterurteile ausreichend übereinstimmten. Da dies 
für alle Aufgaben der Fall war, wurden anschließend für jede Aufnahme die Mit-
telwerte der Raterurteile gerundet, sodass für jeden Schüler für jede bearbeitete 
Aufgabe eine ganzzahlige Bewertung vorlag. 
Diese Daten wurden mit Methoden der probabilistischen Testtheorie (auch 
„item response theory“: IRT) weiter aufbereitet. Hierbei wird in einem mathe-
matischen Modell – in diesem Fall dem ordinalen Raschmodell – die individuelle 
Personenfähigkeit zur Aufgabenschwierigkeit in Beziehung gesetzt. Dadurch kann 
berücksichtigt werden, dass auch leistungsstarke Schüler gelegentlich eine leichte 
Aufgabe falsch bzw. vergleichsweise schlecht lösen oder dass umgekehrt leistungs-
schwache Schüler in Einzelfällen schwere Aufgaben richtig bzw. vergleichsweise 
gut lösen. Auf Grundlage der Antworten können spezielle Statistikprogramme wie 
das in dieser Studie verwendete Conquest2 dann die wahrscheinlichsten Kompe-
tenzausprägungen für alle Dimensionen schätzen (vgl. Bühner, 2011, Kap. 7). Diese 
Kompetenzschätzer (sogenannte WLEs) – ein Wert für jeden Schüler und jede 
Dimension musikpraktischer Kompetenzen – wurden als unabhängige Variable 
in den statistischen Analysen zur Klärung der hier behandelten Forschungsfragen 
herangezogen.
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Ergebnisse
Um der Frage nach der Leistungsheterogenität hinsichtlich der Musikpraxis nach-
zugehen, wurden zunächst in einem rein deskriptiven Schritt die Verteilungen der 
Kompetenzschätzer (WLEs) getrennt für alle drei Dimensionen mit der Standard-
normalverteilung verglichen. Die Standardnormalverteilung kann, bei ausreichend 
großer Stichprobe, als Vergleich herangezogen werden, um zu entscheiden, ob eine 
Verteilung überdurchschnittlich breit ist oder nicht. Den Normwerten entspricht 
demnach eine Verteilung mit einer Breite von insgesamt sechs Standardabweichun-
gen (Bühner & Ziegler, 2009, S. 56). Die WLEs werden im Rahmen der IRT-Verfahren 
auf der sogenannten Logit-Skala abgetragen. Diese Skala hat den Mittelwert 0 und 
analog der Normalverteilung erwartbare Werte zwischen -3 und +3 (Moosbrugger, 
2008, S. 254). Die Logit-Einheiten können also direkt als Standardabweichungen 
interpretiert werden.
Die aus den Daten abzulesenden Spannweiten der WLE-Verteilungen (s. Tab. 1) 
sind allerdings als problematisch anzusehen. Da Testverfahren grundsätzlich 
dazu neigen in der Nähe des Mittelpunktes sehr gut und an den Extrema deutlich 
schlechter zu differenzieren, können einzelne Ausreißerwerte das Ergebnis derart 
beeinflussen, dass die wahre Spannweite überschätzt wird (vgl. Reinders, Ditton, 
Gräsel & Gniewosz, 2011, S. 75). Um dieses Problem zu umgehen, wurden zusätzlich 
in Tab. 1 die Spannweiten der mittleren 95 % der WLE-Werte angegeben. Dies wird 
durch die Eliminierung der oberen und unteren 2.5 % der Werte erreicht. Der üb-
rig bleibende Datenpool sollte nun keine Ausreißer mehr aufweisen. Ein weiterer 
Vorteil ist, dass die mittleren 95 % einer Standardnormalverteilung ungefähr den 
mittleren 4 Standardabweichungen um den Mittelpunkt entsprechen. Bezogen auf 
Intelligenz (Mittelwert: MIQ = 100, Standardabweichung SDIQ = 15) entspräche das 
einem Bereich von 70 bis 130 IQ-Punkten, in dem sich 95 % aller Personen befinden. 
Die restlichen 5 % haben jeweils zur Hälfte entweder einen IQ über 130 oder einen 
IQ unter 70. Die so gefundenen Spannweiten sollten also eine Breite von etwa vier 
Logiteinheiten aufweisen, um der Standardnormalverteilung zu entsprechen.
Tabelle 1:  Spannweiten der empirisch gefundenen WLE-Verteilungen aller drei Dimensio-
nen musikpraktischer Kompetenz des gesamten Datensatzes (n = 420) und die 
jeweils mittleren 95 % des Datensatzes (n = 398) in Logiteinheiten.












Gesang -4.90 5.98 10.88 -3.63 4.05 7.68
Instrumentales Musizieren -3.97 5.04  9.01 -2.38 3.16 5.54
Rhythmusproduktion -5.21 2.58  7.79 -2.43 1.94 4.37
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Lediglich die Leistungsverteilung der Dimension Rhythmusproduktion ist annä-
hernd standardnormalverteilt, wie der letzten Spalte von Tabelle 1 zu entnehmen 
ist. In Bezug auf Rhythmusleistungen kann in Jahrgangsstufe 9 also eine gewöhn-
liche Leistungsverteilung erwartet werden, da die gefundene Spannweite mit 4.37 
ungefähr der zu erwartenden Spannweite von 4.00 entspricht. Im Gegensatz dazu 
zeigen sich die gefundenen Verteilungen auf den Dimensionen Gesang und instru-
mentales Musizieren deutlich breiter als die Standardnormalverteilung. Mit einer 
Breite von 5.54 Logiteinheiten ist die empirisch gefundene Leistungsstreuung auf 
der Dimension instrumentales Musizieren 38.5 % breiter, auf der Dimension Gesang 
mit 7.68 sogar 92 % breiter, als das zu erwarten gewesen wäre. Zur Anschaulichkeit 
übertragen auf Intelligenzwerte wären also nicht etwa die üblichen Werte zwi-
schen 70 und 130 zu finden, sondern sogar Werte zwischen 60 und 140 (instrumen-
tales Musizieren) bzw. Werte zwischen 40 und 160 (Gesang).
Eine generelle überdurchschnittliche Leistungsheterogenität für den Bereich 
der Musikpraxis konnte also für die Dimensionen Gesang und instrumentales Musi-
zieren festgestellt werden, nicht aber für die Dimension der Rhythmusproduktion. 
Es sollte aber darüber hinaus der Frage nachgegangen werden, inwiefern die üb-
licherweise zur Erklärung solcher Leistungsdifferenzen herangezogenen Hinter-
grundvariablen außerschulischer Instrumentalunterricht, Geschlecht und Schulform 
für diese Leistungsdifferenzen verantwortlich sind. Zur Klärung dieser Fragestel-
lung wurden zunächst Mittelwerte und Standardabweichungen für die jeweiligen 
Subgruppen dieser Variablen berechnet (s. Tab. 2).
Tabelle 2:  Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der WLEs für die drei 
Dimensionen Gesang, instrumentales Musizieren und Rhythmusproduktion 
getrennt nach Geschlecht, Schulform und außerschulischem Instrumentalun-
terricht.
Geschlecht Schulform außerschulischer 
Instrumental­
unterricht
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Die offenkundig vorhandenen Mittelwertsunterschiede wurden mittels T-Tests 
zunächst auf statistische Signifikanz überprüft, um sicherzustellen, dass es sich 
tatsächlich um überzufällige Unterschiede handelte. Für auf diese Weise identi-
fizierte Unterschiede wurden zusätzlich d-Werte berechnet, um diese Effekte zu 
quantifizieren. Dabei gilt ein d ab .2 als kleiner, ab .5 als mittlerer und ab .8 als 
großer Effekt (Schäfer, 2011, S. 81). 
Es zeigte sich, dass auf allen drei Dimensionen musikpraktischer Kompeten-
zen teils erhebliche Geschlechtsunterschiede vorlagen. Werte von t(418) = 10.28 
(p < .01), d = 1.01 (Gesang), t(418) = 6.92 (p < .01), d = .68 (instrumentales Musizieren) 
und t(418) = 4.19 (p < .01), d = .41 (Rhythmusproduktion) verdeutlichen, dass in der 
Jahrgangsstufe 9 Mädchen gegenüber Jungen im Bereich des Singens im Rahmen 
eines großen Effektes, im Bereich des Instrumentalspiels im Rahmen eines mitt-
leren und im Bereich des rhythmischen Musizierens im Rahmen eines kleinen 
Effektes überlegen sind.
Zur Berechnung des Einflusses der Schulform wurden für jede Dimension mu-
sikpraktischer Kompetenzen je zwei T-Tests berechnet. Zunächst wurden die Schü-
ler musischer Gymnasien mit Schülern von Gymnasien verglichen, anschließend 
noch einmal die Schüler von Gymnasien mit Realschülern. Aufgrund der Alpha-
Fehler-Kumulierung wurde für diese T-Tests das Signifikanzniveau pro Einzeltest 
auf .025 abgesenkt, um eine globale Fehlerwahrscheinlichkeit von 5 % zu wahren. 
Dabei konnte im Bereich Gesang für den Unterschied zwischen musischen Gym-
nasien und Gymnasien ein Wert von d = .94 (t[378] = 8.71; p < .01) und für den Un-
terschied zwischen Gymnasien und Realschulen ein Wert von d = .75 (t[286] = 4.37; 
p < .01) gefunden werden. Die untersuchten Schüler musischer Gymnasien zeigten 
demnach eine erheblich bessere Gesangsleistung als Schüler normaler Gymnasien, 
die wiederum im Rahmen eines mittleren Effektes besser sangen als die gleich-
altrigen Realschüler. Für den Bereich des Instrumentalspiels konnte lediglich ein 
großer Effekt für den Unterschied zwischen Schülern musischer Gymnasien und 
Gymnasiasten von d = .96 (t[378] = 8.91; p < .01) gefunden werden. Zwischen den 
Schulformen Gymnasium und Realschule konnte hingegen keine statistisch signi-
fikante Differenz festgestellt werden (t[286] = 1.19; p = .23). Im Instrumentalspiel 
zeigten also Schüler musischer Gymnasien erheblich bessere Leistungen als alle 
anderen Schüler, zwischen Schülern von Gymnasien und Realschulen konnte hin-
gegen in unserer Stichprobe kein Unterschied nachgewiesen werden. Ähnliche Be-
funde zeigten sich für den rein rhythmischen Bereich. Hier zeigten die Schüler der 
musischen Gymnasien im Mittel stärkere Leistungen als die gleichaltrigen Gymna-
siasten im Rahmen eines großen Effektes (d = .81; t[378] = 7.48; p < .01), zwischen 
Schülern von Gymnasium und Realschule war hingegen kein statistisch bedeutsa-
mer Unterschied feststellbar (t[286] = 1.73; p = .09).
Ein deutlicher Einfluss des außerschulischen Instrumentalunterrichts konnte 
ebenfalls nachgewiesen werden. Im Bereich des Singens erzielten Schüler mit au-
ßerschulischem Instrumentalunterricht im Mittel deutlich bessere Ergebnisse als 
ihre Klassenkameraden in der Größe von d = 1.01 (t[418] = 10.31; p < .01). Im Bereich 
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des Instrumentalspiels fiel der Unterschied mit einem d von 1.17 (t[418] = 11.97; 
p < .01) ebenso wie im Bereich der Rhythmusproduktion mit einem d von 1.17 
(t[418] = 12.00; p < .01) tendenziell noch etwas deutlicher aus. Diese Ergebnisse 
sprechen dafür, dass Schüler, die außerschulischen Instrumentalunterricht erhal-
ten, in der Jahrgangsstufe 9 bei musikpraktischen Tätigkeiten im Mittel tatsächlich 
über eine Standardabweichung bessere Leistungen erzielen als Schüler ohne diese 
zusätzliche musikalische Beschäftigung.
Unberücksichtigt bei dieser Art der Auswertung bleibt allerdings die Intensität 
des außerschulischen Instrumentalunterrichts. Es ist anzunehmen, dass intensi-
vere musikalische Beschäftigung, die zusätzlich zum regulären Musikunterricht 
betrieben wird, positivere Auswirkungen auf die für die Schule relevanten mu-
sikpraktischen Kompetenzen hat als weniger intensive Beschäftigung mit einem 
Musikinstrument. Die Intensität instrumentaler Ausbildung lässt sich allerdings 
bis heute kaum quantifizieren. Die einzige Annäherung an einen solchen Wert, die 
momentan unter vertretbarem Aufwand möglich ist, ist die Messung der Dauer 
des bisherigen Instrumentalunterrichts. Aus diesem Grund wurde für eine detail-
liertere Analyse die gesamte Stichprobe in fünf Subgruppen nach der bisherigen 
Dauer des Instrumentalunterrichts in Zwei-Jahres-Schritten (2, 4, 6, 8 Jahre) un-
terteilt. Eine genauere Unterteilung war aufgrund der dann zu geringen Fallzahlen 
für statistische Analysen nicht geeignet. Für diese Subgruppen wurden wiederum 
Mittelwerte und Standardabweichungen der WLEs für alle drei Dimensionen mu-
sikpraktischer Kompetenzen berechnet sowie d-Werte zur standardisierten Quan-
tifizierung der Differenzen zwischen den Mittelwerten der vier Dauerngruppen 
von Schülern mit und ohne Instrumentalunterricht (s. Tab. 3). 
Tabelle 3:  Mittelwerte und Standardabweichungen der WLEs für die drei Dimensionen 
musikpraktischer Kompetenzen nach Dauer des außerschulischen Instrumen-
talunterrichts mit d-Werten zur Beschreibung des standardisierten Abstands 
zur Gruppe von Schülern ohne (kein) Instrumentalunterricht
Dauer des außerschulischen Instrumentalunterrichts in Jahren
Dimension kein (n = 226)
ca. 2  
(n = 25)
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Die Ergebnisse zeigen, dass die erheblichen Leistungsdifferenzen in Klassenstu-
fe 9 auf diejenigen Schüler zurückzuführen sind, die seit mindestens vier Jahren 
außerschulischen Instrumentalunterricht erhalten. Lediglich für die Dimension 
Rhythmusproduktion kann bereits für Schüler mit nur zwei Jahren Instrumental-
unterricht eine bessere Leistung im Rahmen eines kleinen, aber deutlichen Effekts 
gefunden werden.
Abschließend wurde für jede Dimension eine Regressionsanalyse durchgeführt, 
um zu überprüfen, wie stark der Einfluss der Dauer des Instrumentalunterrichts 
auf die drei Dimensionen musikpraktischer Kompetenzen unter Konstanthaltung 
von Geschlecht und Schulform war. Vorbereitend wurden die Interkorrelationen 
der drei Prädiktoren berechnet. Dabei ergaben sich statistisch signifikante Korre-
lationen zwischen den Variablen Geschlecht und Schulform von r = .18 sowie zwi-
schen den Variablen Geschlecht und Dauer des Instrumentalunterrichts von r = .17. 
Diese Korrelationen zeigen, dass Mädchen tendenziell häufiger musische Gymnasi-
en oder Gymnasien besuchen als Jungen und dass Mädchen in Klasse 9 tendenziell 
länger Instrumentalunterricht als ihre männlichen Klassenkameraden haben. Für 
die Korrelationen zwischen den Variablen Dauer des Instrumentalunterrichts und 
Schulform ergab sich ein statistisch signifikantes r von .35, was dahingehend in-
terpretiert werden kann, dass Schüler am musischen Gymnasium in Klasse 9 am 
längsten ein Instrument erlernen und Realschüler am kürzesten. Darüber hinaus 
bedeuten die Korrelationen, dass etwaige β-Gewichte einer Regressionsanalyse 
nicht als Effektgrößen interpretiert werden können.
Da vor allem der alleinige Effekt der Dauer des Instrumentalunterrichts von 
Interesse war, wurden drei hierarchische Regressionen durchgeführt, bei denen 
in einem ersten Schritt die Prädiktoren Geschlecht und Schulform gemeinsam auf-
genommen und in einem zweiten Schritt überprüft wurde, wie viel zusätzliche Va-
rianz auf den Testwerten der musikpraktischen Kompetenzdimensionen von der 
Dauer des Instrumentalunterrichts aufgeklärt werden konnte. Für die Dimension 
Gesang ergab sich insgesamt ein Modell mit einem R² von .45 und einer alleinigen 
Aufklärungsquote für die Dauer des Instrumentalunterrichts von 8.9 %. In der Di-
mension instrumentales Musizieren konnten insgesamt 39.0 % Varianz aufgeklärt 
werden, von denen 16.7 % ausschließlich durch die Dauer des Instrumentalunter-
richts erklärt werden konnten. Bezüglich der Rhythmusproduktion war das gesam-
te R² mit .30 etwas niedriger, davon entfielen auf die Dauer des Instrumentalunter-
richts allerdings 15.6 %. 
Diskussion
In diesem Beitrag wurden zwei Fragen untersucht. Die erste Frage war die nach der 
Existenz einer überdurchschnittlichen Leistungsheterogenität in der Musikpraxis 
in Jahrgangsstufe 9. Diese Frage kann für die musikpraktischen Kompetenzdimen-
sionen Gesang und instrumentales Musizieren bejaht werden. Es konnten eindeuti-
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ge Hinweise dafür gefunden werden, dass die Streuungsbreite der Leistungen bzw. 
Leistungsdispositionen (ausgedrückt als WLEs aus einem eigens entwickelten 
Kompetenztest) auf diesen beiden Dimensionen das zu erwartende Maß bei wei-
tem übersteigt. Einschränkend muss festgehalten werden, dass das nicht für die 
rhythmische Dimension gilt, deren Streuungsbreite derjenigen der Standardnor-
malverteilung entspricht. Wenn man allerdings davon ausgeht, dass musikprakti-
sche Arbeit in der Schule vor allem in den Bereichen Gesang und instrumentales 
Musizieren stattfindet, müssen Musiklehrer täglich mit den gefundenen extremen 
Heterogenitäten umgehen. Da dieser Zustand bereits seit vielen Jahren kontinu-
ierlich berichtet wird, ist dies allerdings keine unbedingt neue Erkenntnis. Viel-
mehr handelt es sich erstmalig um eine empirische Quantifizierung eines in der 
Praxis bereits vermuteten, aber wenig greifbaren Umstandes. Die Musikpädagogik 
beschäftigt sich ja auch seit Längerem mit dem Umgang mit Heterogenität (vgl. 
Vogt, 2012b). Wir können jetzt aber genau abschätzen, wie stark die Leistungshe-
terogenität im Musikunterricht tatsächlich ist, und dies in Zahlen ausdrücken und 
kommunizieren. 
Die zweite Frage dieses Beitrags beschäftigte sich mit den mutmaßlich verant-
wortlichen Hintergrundvariablen für diese Leistungsheterogenität. Es zeigte sich, 
dass bezüglich des Geschlechts Mädchen in Klasse 9 generell höhere musikprakti-
sche Leistungen zeigen als Jungen. Dies kann beispielsweise darauf zurückgeführt 
werden, dass das Fach Musik gerade in der Altersgruppe der 15–16-Jährigen eher als 
ein „Mädchenfach“ angesehen wird und dass die Jungen dieses Fach mehrheitlich 
im Zuge ihrer Identitätsfindung vernachlässigen (vgl. Hess, 2015). Selbstverständ-
lich gibt es männliche Schüler, die diesem Muster nicht entsprechen; sie finden 
aber in den referierten Standardabweichungen durchaus ihren Platz.
Bei der Analyse der Unterschiede zwischen den Schulformen ergab sich we-
nig überraschend, dass Schüler musischer Gymnasien in allen drei Dimensionen 
musikpraktischer Kompetenzen erheblich überlegen waren. Da vermutlich Eltern 
instrumental begabter bzw. geförderter Kinder diese eher an einem musischen 
Gymnasium anmelden als an einem normalen Gymnasium, war zu erwarten, dass 
gerade in dieser Schulform besonders viele Schüler überdurchschnittliche Tester-
gebnisse erzielen würden. Darüber hinaus haben Schüler an musischen Gymnasien 
erheblich mehr Musikunterricht als gleichaltrige Schüler an anderen Schulformen. 
Die höheren Leistungen könnten also auch durch die erhöhte fachliche Beschu-
lung begründet werden. Für diesen Grund spricht, dass sich kaum Unterschiede 
zwischen Gymnasiasten und Realschülern finden lassen. Lediglich im Singen 
schneiden die Gymnasiasten besser ab, nicht jedoch im Instrumentalspiel und 
beim rhythmischen Musizieren. Folgt man der Argumentation, dass mehr Übung 
bessere Leistungen (und damit höhere Kompetenzniveaus) erzeugt, so müsste 
man annehmen, dass an Gymnasien im Musikunterricht mehr gesungen wird als 
an Realschulen, dann ließen sich die Ergebnisse mit diesem einfachen Grundsatz 
erklären. Ob es sich tatsächlich so verhält, kann mit den hier vorliegenden Daten 
allerdings nicht beantwortet werden.
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Interessant sind auch die Analysen zum Einfluss des außerschulischen In-
strumentalunterrichts. Die generelle Überlegenheit der Instrumentalschüler um 
mehr als eine Standardabweichung lässt zunächst vermuten, dass dieser Zusatz-
unterricht tatsächlich die Hauptursache für die gefundene Leistungsheterogenität 
darstellt. Die nach Unterrichtsjahren unterteilte Detailanalyse zeigt, dass tatsäch-
lich diejenigen, die bereits länger Instrumentalunterricht erhielten, in allen drei 
Dimensionen höhere Leistungen erzielen. Die potentiell mögliche Erklärung, dass 
gerade die musikpraktisch höher begabten Kinder auch in früherem Alter mit dem 
Instrumentalunterricht beginnen und weniger hoch begabte Kinder entsprechend 
später, scheint aber nur auf den ersten Blick plausibel. Wäre dies der Fall, müss-
ten tatsächlich die gefundenen Standardabweichungen der einzelnen Subgrup-
pen erheblich kleiner als beobachtet ausfallen, weil zumindest die Gruppen der 
Instrumentalschüler deutlich homogener sein sollten. Dass aber (mit nur wenigen 
Ausreißern) die Standardabweichungen in allen fünf Dauerngruppen annähernd 
gleich sind, spricht eher dafür, dass der außerschulische Instrumentalunterricht 
tatsächlich Quelle musikpraktischer Leistungsunterschiede und nicht Ergebnis 
begabungsorientierter Selektionsprozesse ist.
Über das tatsächliche Ausmaß des Einflusses dieses zusätzlichen Unterrichts 
können jedoch auf der hier vorgestellten Datengrundlage keine gesicherten Aus-
sagen getroffen werden. Das gewählte Raster in Zwei-Jahres-Schritten ist eindeu-
tig zu grob, um hier mit statistischen Methoden auf belastbare Annäherungen zu 
kommen. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen können daher eher als eine 
untere Abschätzung des wahren Einflusses angesehen werden und scheinen aus 
diesem Grund auf einen tatsächlich bedeutsamen Einfluss des außerschulischen 
Instrumentalunterrichts hinzudeuten. Aber selbst wenn genug Daten vorlägen, um 
ein erheblich feineres Raster anzulegen, bliebe fraglich, ob die Dauer des Instru-
mentalunterrichts tatsächlich als Operationalisierung ausreichend ist. Vielmehr 
müsste die Qualität des Instrumentalunterrichts, die Intensität der Beschäftigung 
mit dem Instrument oder die Effektivität des Übens hier berücksichtigt werden. 
Bislang können wir all diese Konstrukte allerdings noch nicht valide unter for-
schungsökonomisch vertretbarem Aufwand in größeren Gruppen messen.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Teilnahme am außerschulischen 
Instrumentalunterricht zumindest zum Teil dafür verantwortlich ist, dass im 
Musikunterricht eine große Leistungsheterogenität in den Dimensionen musik-
praktischer Kompetenzen anzufinden ist. Mit dieser Tatsache arbeiten Musikleh-
rer seit Jahrzehnten und haben vermutlich adaptive Strategien entwickelt, damit 
zurechtzukommen, oder diese Leistungsdifferenzen sogar produktiv zu nutzen 
(z. B. Terhag & Winter, 2011). Um ein genaueres Bild der Ursachen zu bekommen, 
ist allerdings weitere Forschung wünschenswert. Und ob diese Heterogenität der 
Kompetenzen in anderen Fächern mit außerschulischer Förderung (z. B. Sport, 
Kunst) ebenso groß ist bzw. die Leistungsbreiten in Fächern wie Physik, Geschichte 
oder Deutsch geringer, wird weitere Forschung aufdecken müssen.
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